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0.は じめに
筆者は2004年 度秋学期 「日本 語教育実践研究(1)」 の実習生 として 「待遇 コ ミュニケ
ーション教育」 を主眼 に据えた実践 に取 り組んだ。蒲谷(2003)の 提唱する 「待遇 コミュニ
ケーシ ョン教育」は、「表現主体」 と 「理解主体」 の意識化に焦点 を当て、「気持 ち一なか
み一かたちの統合 を図る」理念である。
学習者に とって教室 とは、様 々な情報 に接触 し取 り込 む場である。筆者は、教室での学
習 は学習者が持 つ既存の個人化 された情報の共有化 から始 まると考える。そして学習者が
主体的 に自己 に引き付けて情報 を取 り込 む過程で、他者 と共に一般化 を試み、再度個人化
す る過程 を仕組 みとして提供 してい きたい。 この実習では、 コミュニケーシ ョンの双方向
性 を視座に教室活動その ものが学習者の学び となる意識化過程 を実現することを目指 した。
本稿では、4ヶ 月の実践の中から、9週 問に亘 って実施 した4つ の 「練習」セ ッション
に焦点化 し、待遇 コミュニケー ションにおける意識化過程の実践 について考察する。
1.「 意識化過程」 を学ぷ内容 とする待遇 コミュニケーション教育
1司 待遇 コミュニケーション教育における 「意識化過程」 とは何 か
私たちは社会の中で様 々な形の言語を介 し他者 と意思を通 じ合い、他者 との関係性 を築
く。筆者は言語活動の 目的を他者 との関係性 の構築 と考える。 また、コ ミュニケーション
能力を、「気持 ち」を 「ことば」 として自分 にも他者に も見 える 「かたち」に し、それ をや
りとりして他者 との関係性を取 り持つ力 として捉 える。「待遇コミュニケーション教育」を
提唱す る蒲谷(1995a,1995b,2003)は 、言語/言 語教育の考察にあ た り、「「<言 語=行 為>
観」という言語観に基 き、「〈音声 ・文字 を 「媒材」 とした 「表現行為」お よび 「理解行為」
その ものが言語である>と 捉え」、「〈言語 とは、音声 ・文字 を媒材 としたコミュニケーシ ョ
ン行為 その もの 〉」と、行為としてコミュニケーションを捉 える立場 を示 している。コミュ
ニケーシ ョンの行為が成 り立つや りとりの起点 と着点 を 「表現主体 と理解主体」 とし、言
語活動 における主体の双方向性の認識から始 まる待遇 コミュニケーション教育 には、互い
の意思の存在 を意識 し効果的な言語活動 を展 開す る、よ り能動的 な表現主体の育成が期待
できる。能動的な表現主体 とは行為 を十分 に認識 し、理解主体に対する配慮を持 ち、展 開
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す る言語活動 により問題を解決 し他者 との関係性を築 くコミュニケーション主体 とす る,
蒲谷(2003)の 規定 には 「「待遇コミュニケー ション教育」は、「表現主体」 と 「理解主体」
の意識化 に焦点 を当 てた理念である」とあるが、「意識化」とは どのようなことであ ろうか。
筆者は、言語教育 における 「意識化」 とは学習者主体が接触 した情報 を言語学習/教 育 を
通 し個人化1す ることに帰着す ると考える。学習者は常に外からの様々な情報にさらされな
が ら、多少な りと日本語学習や 日本語使用 に対するステ レオタイプや言語不安 を抱 え、克
服を期待 して学習 に臨む。 しか し、一般化 された知識情報への量的な接触 も、自己に引 き
付け個人化する過程 を通 さなければ学びに繋が るとはいえない。殊 に言語学習に関 しては、
収集 した知識量が増 えるに従い、ことばの使用 においてなお違和感や不安感が煽 られると
い うこ とが起 こる。そ して 「日本語」や 「日本人」の異文化性が トラブル ・シューティン
グとされがちである・言語学習/教 育では、様々な意識化の機会か ら多角的で複眼的な思
考経路 を拓 き、学習主体が接触 した情報 を能動的に取捨選択 し個 人化することを図 りたい。
教室 における待遇 コミュニケーションの意識化過程 とは、学習者が能動的なコミュニケ
ーシ ョン主体 として教室活動において、他者 との相互行為の中から問題を発見 し解決方法
を探る営 みその ものである。実践においては、教室担当者の働 きかけから意識化過程が出
発する。教室担 当者は、コミュニケーシ ョン主体 となる学習者に、「表現主体」 と 「理解主
体jの 立ち位置から、表現選択 と場面展開の関連を予測 ・分析 を促す問いかけ と突 き戻 し
を繰 り返 し、学習者の声 を共有 してい く。個 々の学習者が問いかけをきっかけとす る教室
内のや りとりと向 き合 うことで、「表現主体」 と 「理解主体」の相互行為 としての コミュニ
ケーシ ョンヘ の認識 を深める。【図11は 、蒲谷(2004.11.17講 義)に よる 「待遇 コミュニケ
ーシ ョンにおける 「気持ち」 と 「なかみ」 と 「かたち」の統合」 を図るコミュニケーショ
ン主体 を示す図 を元 に、教室担当者の働 きか けによる学習者L1の コミュニケーシ ョン主
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【図1】 働 きか け によ る待遇 コ ミュニ ケ ー シ ョンの意 識 化過 程




「理解」の関係 を認識することによ り他者 とのコミュニケーシ ョンを活性化する過程 とし
て、 コミュニケーシ ョン主体の二側面 を絡み合わせ る思考活動 を展 開する。つ まり、自己
の表現 と他者の表現が重層的に内化する過程 として、言語活動の相互行為 の諸相 を的確 に
把握する力 をコ ミュニケーション主体 に備 わせる。 また、意識化過程 とは規範的で構造的
な学習項 目を評価基準 として目標管理 をした りその到達度 を計測す る類の ものではない。
待遇コミュニケーション教育 には、教育実体 を意識化過 程その もの とし、個々の学習者
が主体 的に行為 としてのコミュニケーシ ョンを内化する過程を重視す る活動型の言語教育
が必要 となる。この ような活動型言語教育には、日本語学習や日本語使用 に対するステレ




■ クラス:早 稲田大学 日本語教育セ ンター別科 日本語専修過程 「日本語口頭表現6B」
■学習者:6レ ベル213名 口実習生:大 学院生6名(TAと して参加〉
学習者 を3グ ループに編成 し、1グ ループにつき2名 の実習生をTAと して配置。
圏04秋 学期シラバス:授 業時数:1コ マ190分/週 ×15週
① ガイダンス ② 自己紹介1③ インタビュー ・面接 ④ 「依頼表現」練 習 ⑤ 「依頼 ・断
魎H⑥ 「誘い表現」練習 ⑦「誘い ・断 り表現」練習 皿⑧「許可求め ・許可与
え ・禁止表現」練習 ⑨r申 し出 ・断 り表現」練習Iv⑩ 「ア ドバイス表現j練 習 ⑪rご 挨
㌫ スピーチ」練習 ⑫⑬ まとめの練習(1) ,(2)⑭ テス ト ⑮ス ピーチ,振 り返 り
(※1～ 【Vはグループ・セッション。1セ ッションごとに新グループを編成。)
■教材:指 定問題集3及 びグループごとに実習生が準備 した補 助教材 を使用。
■授業構成:前 半30分 …指導教授4に よる本時の学習目標 と要点 のまとめ/後 半60分
一・実習生が リーダー として進 めるグループ活動。
■実習の計画 と振 り返 り:各 セ ッシ ョンの準備 として実践研究 クラスで指導教授 中心 に指
導要領 を確認 し、実習生 は教案 を作成 し、実践後に実践研 究クラスで の振 り返 りを行 う。
2-2「 待遇 コミュニケーションの意識化過程」 を活動に取 り込む
筆者 らは意識化過程の活性化 を目指す上で個々の学習者の考 えや経験 を「学習内容」と
し、知識注入型 を出来るだけ避 けた。各個人の考 えや経験 を組み込 む教室活動は教案作成
の難 しさがあるが、 コミュニケーションの促進は大いに期 待できる。活動 に臨む学習者 の
レベ ル は、 早稲 田 大学 日本語教 育 セ ン ター実 施 の プ レイス メ ン ト ・テ ス トの結 果 に よる。
「日本 語問 題 集2004一 口頭表 現(6)』
指 導 教授:蒲 谷 宏 先 生
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無理 ない共感や疑問が個 と個の考 えの往来 に繋がることによって、教室 に参加主体が互い
の関係性 を意識する場 としてのコミュニティーが築かれる。教室活動では学習者が提示 さ
れた学習 目標を自己に引 き付 け、言語体験を振 り返 り、語 り、対話する 「教室」5造 りか ら
意識化過程への働 きか けを行 った。授業計画は、〔① 学習者の既存の個人化 された体験 ・知
識 を他者 に向けて発信一 ② 「教室」における共有化→ ③共有化 した 「情報」5への個人
の考 えを発信→ ④r教 室」におけるr情 報」の検討 ・判断 ・合意形成 による一般化一 ⑤
一般化 した 「情報」の個人化〕という流れ を重視 した。 【図②1に 、その流れを示す。
圏 圏L1(わ たも
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【図2】 「教室 」 にお ける待 遇 コ ミュニ ケ ー シ ョ ンの意 識化 過程 の モデ ル
教室担 当者の意識化過程のプロセスを意識 した意図的な働 きか けにより、個々 に内在さ
れた閉 じられた言語情報 を 「教室」で共有化する。学習主体が接触情報を鵜呑み にせず、
わた しとして受 け止め、他者 との交流を通 して一般化への合意を形成 し、 さらにわたしの
もの として受け止める経過によって個人化の質の変容が期待で きる。 このプロセスの活性
化 を意図 し、教案の流れ を組 んだ。教案の具体的 な流れは、(表1)の 通 りである。
表1一 「待 遇 コ ミュ ニ ケ ー ショ ン」の意 識化 過程 に沿 っ た1コ マ の教 案 の流 れ ※ 図2を 参照 。
A=教 室活動 日=活動 の意図 C=意 識化過程 ※
1 ア イ ス ブレ ー キ ン グ 一 分 間 ス ビ ー チ と0肱 「教 室」造 り ・共有化 ①,②
2 導 入A 「体験 。実話」からの場面再現 学習内容の個人化 ①,②,③
3 導入B 担当者の提示す る場面 で表現 確認 表現形式の一般化 ④
4 基本練習 連想ゲーA的 表現練習 一般化情報運用の確認 ④
5 応用練習 ロ ール プ レイ 一般化情報の個人化 ⑤(① ～④統合)
6 宿題 『問題集1 表現形式の一般化 ④(自 律学習)ア
5「 教 室 」=言 語学 習/教 育 を越 えた 関係性 を築 く場 と して の 「小 コ ミュ ニ テ ィー1と して捉 える 。
G「 情 報」:「教 室jに おい て 、 コ ミュニ ケ ー シ ョン を とお して接 触 す る あ らゆ る こ とが ら。
7『 問 題 集 』は モ デ ル 会話 の 穴埋 め問 題 となっ てい るの で 、翌 週 、解答 を配布 した。 授 業 の始 め に
解 答 を配布 し、宿 題 の取 り組み に つい て は口 頭 で確認 し、 質 問 が あ る場 合 は適宜 受 け付 け た 。
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本実践の特徴 は、異 なる視点による二種類の活動 を導 入に取 り入 れた点である。「一分
間ス ピーチ」 は、学習者が、今、何 を学習するかを明確に把握す ることを目的 とする。学
習内容 に繋がる話題が現 れるようなテーマを与 え、各人の語 りを 「教室」が共有 しなが ら
一人の学習者の体験 に焦点化する導入Aに 入 る
。導入Aで は、教室担当者がス ビーチか ら
一場面 を学習内容 として取 り上 げ
、協働学習 を通 し、待遇 コミュニケーシ ョンと口頭表現
を検討する活動 を行 う。具体的には、場面を再現 しながら、グループ全体でモデル会話 を
検討するQこ の活動は、授業前半で指導教授が示 した大 きな目標表現文型の講義(板 書あ
り)を 振 り返 りながら検討 を進めた・アイスプレーキ ング及び活動Aの 目的は、学習主体
による学習内容 の個人化である。導入Bは 、教室担 当者が用意 した素材で、場面 と口頭表
現の摺 りあわせ を行 う。絵カー ドやフラッシュ ・カー ドを利用 したシンプルな活動 を通 し
て学習者の把握 ・理解 を確認 し、表現形式の一般化 の確認を目的 とする。
練習 も表現形式の一般化と個人化 に働 きかける2段 階 を設定 した。特 に、応用練習では
学習主体に場面 設定を求めるタス クを取 り入れ、気持 ちとなかみを充実 させ るプロセスを
重視 した。ロール ・プ レイでは、学習者が想定上の演技 を楽 しむような参加態度 を避ける
ため、 自らの経験 に引 き付 けて対応 を考える必然性 を重視する・各人の取 り組みには、一
人毎にグループ全体で振 り返 り、最後 に教室担当者が総括 を行 った。
3.分 析
本章では、授 業デー タ8の分析か ら、教室担当者9の 働 きかけによる活動展開 について考
察する。分析の視点 は 「「気持ち」と 「なかみ」をす り合 わせ る意識化過程 を通 した表現 の
個人化」に絞 り、導入Aと 応用練習部分を取 り上げる。(1)～(7)の 小見 出しは教室担当者
の働 きかけに着眼 した整理であ り、下線部分は主体の行為の意識化過程 の分析である。
3-1学 習内容の個人化
■ 〔第6週11月10日 「誘い表現」練習:学 習者A,B,C,D〕 一導入A
て1)個人の体験を もとにメンバー同士で場面 を共有す る。目
01TAl=じ ゃ 、Aさ ん 、誘 っ て 成 功 した り、成 功 し な か っ た り、 の
①'験を一 つ 話 し て く だ さ い 。
02A:は い 。 え え と。 う ん … 。 う 一 ん 。 え え と ・ 笑 急 に 思 い 出 せ な い で す ね 。
②03B=なん で もい い
。(略 …)
05A=笑 じ ゃ 、 こ の 間 、新 宿 で 買 い 物 を し よ う と 、恩 っ て 、 あ の う 、 友 だ ち に 、 あ 、 友 だ ち を
誘 い ま した 。 で も、 彼 女 は そ の 日 、 彼 氏 と デ ー トが あ っ て 、 あ の う 、 ご め ん ね 、 行 け な くて 、 と
言 わ れ ま し た ・ だ か ら 、 一 人 で 新 宿 で 買 い 物 して 、 あ の 、 寂 しか っ た で す 。
授 業 デ ー タは 、毎 回学 習 者 に了 解 を得 て、MDに 音 声 を録音 した もの を文 字 化 した もの を使 用 。




①TA1か らの促 し:具 体的 な体験 談 を求 め る。 ② メ ンバ ーか らの ほ ぐし
③ メ ンバ ーの 共 有 感:理 解 主 体側 か らの 共 感




、 た ま ち ゃ ん?<一qA1板 書 …>今 、 暇 な の?く …TA1板 書 ・一>
④105TA1:たま ち
ゃ ん は?ど'9い ます か 。
106A:相 手 は 今 、 家 に い ま す が 、 何 か 、 用 事 が あ る 、 っ て 、 あ の 、 私 に 聞 き ま した 。(略 …}
109TA1:分 友 だ ち だ っ た ら、 ・か 用 畢 、 が あ り ま す か 、 ま で は 昌 わ な い か な 。 ⑦
⑧
110AブC:登 一。
④TA1の 促 し ⑤Aの 場 面明確 化 ⑥Aの 会 話再 現=生 デー タ ⑦TA1の 推 測 提 示:会 話 の再 現
へ ⑧ 他 メ ンバ ーの 支 援/共 有 化 と個 人 化:メ ンバ ー も共 に主 体 的 な思 考 錯誤 を始 め る
(1)は、Aの 個人的体験を 「教室」が共有する場面である。Aの 体験 を教室担当者が共感
と共 に受け止め、学習 目標 「誘い表現」 に合わせモデル会話作成 へ と誘導する。Aの 記憶
を辿 る形を取 りなが ら、各学習者はAの 語 る状況でどのように対 応す るかその行 動展開を
主体的 に考察す る。Aが 提起 した過去の体験が教室での学習体験 と絡み合 う形で、意識化
過程が始まる。(2)の 一連のや りとりでは、TA1の 問いかけに応えながらAが 体験 の全貌
を語 る過程でB,C,Dの あいず ち、フィラー、表現支援の増加が観察された且o。
3-2接 触 した情報の個 人化
■ 〔第7週11月17日 「誘いの断 わり表現」練習:学 習者A,C,DI1〕 一応用練習
「断わ り」場面 は 「気持 ち一 なかみ一かたち」の統合の点で難易度の高い タス クである・
意図的に難題 を設定 し、特殊な状況での意図の展開の行方を考えるタスクか ら、言語行動
の一般化情報の確認か ら個人化を進める過程が観察された例 を示 す。この活動は、ロール ・
パー トナー二人のや り取 りでな く、グルー プ ・デ ィスカッシ ョンを通 し、互いの問いかけ
を個人化 しなが ら表現 を探す とい う、ロー ル ・プ レイの変形 タス クである。
(3)設 定状 況の特殊性 に埋没させず考 える必然性を持たせ タス クの個人化 を図る。
201TA2:じ ゃ 、Cさ ん 、 読 ん で くだ さ い 。
202C:(カ ー ドを 朗 読 一 要 約:セ ー ル ス レ デ ィ と し て 訪 問 し た 得 意 先 で 、 嫌 い な タイ プ で 仕 箏
10紙 幅の 関係 上 、 デ ー タ部 分 は割 愛 す る。
11学 習 者Bは 欠 席 した 。
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に も繋 が る とは思 えない 男 性 に、他 の人 の い る場 で食 事 に誘 わ れ たが 、断わ りた い。ど うす る?)
203TA2:じ ゃ、み な さん だ った ら、 どう断 わ ります か?っ て こ とを聞 きた い んで す が 、遡
く前 に、 こ'い'、 誘 われ た に、あ の 人 とは一緒 に行 きた くない な 、 とか 、あ の 人 は ち ょっ と
①嫌 だ な
、 とかい ㌔誘 い、 誘 われ た こ とあ ります か?み な さん。
204C=あ ります 。 ①TA2の 促 し'各 個 人 に 引 き付 けた振 り返 りを働 きか け る
(4)σの体験 を丁寧 に引 き出し、こ とばに乗せ る過程 を語 るように働 きかける。
203TA2の 問いかけに応 えたCの 体験か ら 「教室」の情報共有化が始 る。Cの 体験は 「嫌
いなタイプの男性 にカラオケに誘われたが断わった」と言 うものである。TA2の 丁寧に重
ねる問いかけはCの ビリーフを明 らかに した。Cは 、「断わ り」行動 について 「好 きじゃ
ない相手 、した くないことを断わるのは当然」と考えるが、「日本では、直接断わるのはよ
くない。嫌いな相手で も 「また今度誘って ください」 と言 った方がいい」 とい う一般類型
知識 によるステレオタイプを伴 う言語不安 を持っている様子が観察 された。Cは 、誘った
男の人 について 「大嫌いjと はっき りと述べるが、どの ように断わったかについては、「あ
の う、…う一ん」 と言い淀みなが ら、「また誘って ください」 と言い添えたと答 えた。B
(5)「気持 ち」 とfな かみ」が 「かた ち」 に沿 ってい るかの振 り返 りを促す。
②229TA2=今度 また 誘
って くだ さい。 嫌 な タイ プなの に、Aま た、 誘 っ て くだ さい?
23・D=ん.③ ノ231C=塑 ④ 、一 ⑤
、 、 ⑤ ⑥232TA2=○○ 語 で は







②耽2の 突 き上 げ 一「気 持 ち」と「か た ち」の 不整 合 指 摘 ③Dの フ ィラー:TA2の 問 い か け を共
有 し個 人 化へ(疑 義 ・問 題発 見 〉④Cの ビ リー フの 開示:表 現へ の違 和感 ⑤Cの 再 表 現 化=「 気
持 ち」 ⑥C,Dの あい づ ち、 フ ィラ ー:Cの 「気 持 ち」と「か た ち」の 乖離 へ の 共 感 ⑦Cの ビ リー
フの 開示:「 日本 言刮 の 規 範 と 「か た ち」 ⑧D,A,Cの あ い づ ち:規 範意 識へ の 共 感 と一 般 化
Cは 「実は…、～」と 「かたち」 と 「気持ち」の乖離を示 し(231C)、 実際場面で 「だめ・
行 きた くないです。」 と言いたい 自分の 「気持 ち」 を抑 えた理 由を 「日本で直接断わるこ
とはまずい(235C⑦)」 と述べた。Cに は 「理解主体」へ配慮が見 られ、rか た ち」 に乗せ
るものは 「日本で」の言語行動 として一般化 された 「かたち」が妥当であるとするビリー
フが読み取れる。 しかし、Cは 違 和感 を抱いたままである。表現形式を選びと りなが ら、
それがCに とって個人化 された 「かたち」でないため、不安 を払拭す るために、「日本/
日本語jの 特異性 というステ レオタイプが働いている。A,Dも 同様の状況 にあると見 ら
12こ の項 は
、紙 幅 の都合 上 デー タ を割愛 す る。
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れる。それは、Cの235C⑦ 発話 に重ね、強い調子であいずち を打つ行動に現れている。
この後、TA2の 働 きかけ、突き上げが繰 り返 される中で、A、Cが 「断わるなら、直接
的に断わったほ うが よいし、断わ られた場合 も相手の正直 さを感 じる」 とい う表現主体 と
理解主体 としての 自分の 「気持 ち」について語 った。Dは 、A,Cの 発言 にしき頃 こ納得、
関心・疑問 といったニュァンス を伝 えるあいづ ちをはさみなが ら、注意深 く聞いていた。
(6)「断わ られる」理解主体側の 「気持 ち」の動 きの考察を促す。
252TA2:も し 、 い じ ゃ な い 人 に 、 育 接 は っ き り'わ り ま し た あ る い は 、 置わ ら れ ま した
一 ⑨(… 略…)
255A癒 ぜ か とい う と、 あの う、 日本 人 と違 って、○ ○ 人 は 、 自分 の 意 見 とか、 は っ き り言 う
人 が 多 いで す。 な ので 、 あの う、 も し、 わ た しの 友 だ ち も、行 きた くない 場 合 は、本 当 に行 きた
くない と・私 に言 った ら、かえ っ てわ た しは、 この友 達 を、本 当 に私 に対 して(… 略 … 〉正 直 な
人 と思 い ます 。1258Dlあ あ。 … へ え。1259TA2=一 。⑨
⑩260A=あ
、 もち ろ ん〃
261C:〃 栽 しい友 だち だか ら。
262A=は い 。 あん も し、 あ ん ま り・・し くない 人 だっ た ら、 あ の ぷ、 ん 一、話 し、 とか あ ん
ま りLも ない と き、 ただ、行 け ない 炉 か ない と断わ られ た ら、 もち ろ ん な 耐 、もあ り ます
塾.⑩!263皿2=そ れ は 場 合 に よっ て.⑪1264A:_.⑫
⑨TA2の 問 い か け1理 解 主体 の 意識 化 へ の働 きか け ⑩Aの 主 張 の見 直 し ⑪TA2の 問 い か け.
多様 な場 面 の想 起 を促 す ⑫Aの 主張 の 転換:TA2働 きか け を受 け入 れ る
この場面は・TA2の 丁寧な問い返 しが、Aに 新 たな視点の転換 を引 き起こ し、主張に 「場
合 によって変わる」 とい う見方 を徐々に取 り込 む過程である。理解主体の意識化過程 が、
主張の硬 さに柔軟性を取 り込む様子が見 られる。さらに、TA2は 「先生 との場合j「 少 し
目上の人 との場合」 と考察を促 した。その過程ではCが 「まず謝 って、そして、はっきり
理由を説明する」ことは(自 分の言語 も)「 日本語」と同 じだ と発言 し、一同納得する場面
も見 られた・意識化過程 を念頭 に置いたTA2の 丁寧な働 きかけが、接触する様 々な情報 を
再個人化 することに成功 してい る。「個人化」の過程では、教室活動でのコミュニケーショ
ンその ものが学びに繋がる学習者主体の 「教室」 として機能 している様子が見られる。
(7)「気持ち」 と 「なかみまを統合 し、「かたち」にのせる表現 の個人化 を促す
300TA1:例 え ば 、 こ の セ ー ル ス レ デ ィ ー の 場・合 は 、 難 し さ の 一 つ に は 士`も わ っ て い る し こ
っっ そ り誘 わ れた ん な ら、 ごめ ん な さい、 で い いか も しれ ない 昏 ど、 也の 人 も て る し。⑬
301C:は い。'302TA1:一 。⑪1303A:う 一 ん 。
304D:わ た しだ った ら、誘 われ た。 ・・で あ 、いつ です か?そ れ か ら、 スケ ジ ュ ール 表 を
⑭て'一 ∫ま で い





ない で す ね・ 全 く、見 た こ と もない 人 です ね?そ れ だ か ら、ち ょっ と。そ うす る と思 うん です け
⑭れ ど も
・いつ も、昼 ごは んの 郭 はい っぱい 、約 が あ る、みた い な こ と をや る と思 い ます 。
⑬TA1の 論 点 の 引 き戻 し:「 タス ク」 に戻 し、 「タ ス ク」 で考 え るべ き論 点 を明 示 す る。
⑭Dの 表現 の個 人化:「 気 持 ち」 と 「なかみ 」 を 「わ た しの こ とば」 と して 「か た ち」 に乗 せ る
Cの 体験 を軸に した 「嫌な誘 いに断る」 という言語行動の考察では、Dに は主張や意見
は見 られなかったが、積極的に会話への参加を していることは情感のこ もったあいづ ちに、
丁寧な聴 く姿勢が観察されている。始 めのタスクに話が戻る と、DはDら しさが豊かに表
現 された 「ことば」 を見つけ発表する(304D,307D)。Dの 意見は、活動での論点 を余す
ところなく押 さえ(307D)、 活動での意識化過程 において、この教室でDが 接触 した情 報を
総括的に取 り込 み、個人化 を図った成果がこの 「表現」に象徴 され ていると言 えるだろ う。
4.考 察
まず、意識化過程は、学習者が与 えられた学習内容 を情報 として機械的に取 り込むので
はなく、「何 を学ぶ のか」、「どの ような問題 を解決 したいのか」とい う問いを自分の問題 と
す る 「学習内容 の個人化」か らの出発が必要であることを指摘す る。授業分析 から意識化
過程に伴う学びには、学習者の体験 として現実に生起 した場面の共有が有効であるこ とが
分かる。そこか ら学習者自身が発見 した問題 を巡 り思考を活性化 し、ことばとしてや り取
りすることで、教室 は問題解決 に向けて現実のコ ミュニケーシ ョンを展 開する場 となる。
本稿のデー タは第6～7週 目の授 業活動の ごく一部 であるが、この短い時間にも、既存
の個人化 された体験 を呼び起 こし、語 り・対話す るという一連の活動の巾で、言語活動 と
ビリーフの問題 までを含めた、総合的な言語学習/教 育が ダイナ ミックに展 開された こと
の意義を主張 したい・教室担当者が意識化過程のモデルを教室設計 に意図的に組み込み、
活動の目的を明確 に意識 した働 きかけが・学習者 にコミュニケーシ ョン主体 であることの
能動的な自覚 を促す。「学習内容の個人化」への働 きかけは教室活動 を有効にする。
また、「学習者が接触 した情報の個人化」 は、意識化過程 における最重要事項 と言 える
だろう。重層的 な活動の仕組み と共に、教室担当者が コ ミュニケーション主体 を認識 し、
「気持 ち」 と 「なかみ」 を充実させてい く個人化への働 きかけ と、「かたち」を認識 し、接
触情報から、他者 からの合意 を得 る一般化 を促す働 きかけを行 う。相互行為 の過程では、
共有化 した情報 を合意形成か らの一般化を試みることも重要である。 しか し、個人の体験
を素材 とする場合、合意形成 には特 に教室担 当者か らの丁寧 な問い返 し、つ き戻 しが必 要
である。十分な対話 を通 さない場合、安易な合意はス テレオタイプ形成で留 ま り、 ビリー
フに硬直性 を与える恐れがある。協働的に現 れた一般化 には、再度各人の思考 を通す個 人
化 を働 きかける。 これが 「理解 した情報の個人化」の過程である。各学習者が能動的なコ
ミュニケーシ ョン主体 となるためには、既存 の知識、経験、 ビリー フなどによって支 えら
れた 「既存の一般類型化」 を批判的 に問い直す力が問 われることを忘 れてはならない。
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5.お わりに
実践研 究(1)で の実習は、常 にコミュニケーションとは何か という問いに向 き合 う実
践 となった。筆者は一人一人の心 の中にある ものをどのようにことばにするかに関心、が
ある。 ことばをめ ぐる活動 とは、自分の思いをまとめ、人と交換 し発展 させる、 また自分
の中に戻 し発展させ人 と交換する というプロセスで、自己と他者 との関係性を築いてい く
ものだ と考えるからだ。この実践 を通 して体感 した ことは、「気持 ちとなかみが沿 ったかた
ちは滑 らか さがある」 とい うことである。それは、聞 く側 に働 く 「正 しさ」の問題ではな
く、発話主体その人が、 コミュニケーシ ョンに心地 よさを感 じていることが伝わって くる
と き、その表現活動は 「気持 ち」 と 「なかみ」が 「かたち」に乗 って、伝わることばとし
て響いて くる。「正 しさ」は誰が決める ものではな く、そのことばを共有する者同士の折 り
合いではないだろうか。このクラスの学生が最後のス ピーチで 「今はあま りいろいろなこ
とを心配 しないで話せる気が します」と語ったことが非常 に心 に残 った。「気持 ちとなかみ
とかたち」の三つの統合 について、これか らもずっと考 えてい きたい と思 う。
末筆 とな り恐縮ですが 、貴重な学び を与 えて くださった 「口頭表現6B」 の皆様 に心か
らお礼 を中 し上げ ます。
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